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Istra`ivanje je imalo za cilj ispitati po kojim se
komponentama samoreguliranog u~enja (strategije u~enja,
vjerovanja o samoefikasnosti, ciljna orijentacija i
samopo{tovanje) razlikuju u~enici razli~itog {kolskog
uspjeha. U ispitivanju je sudjelovalo 256 u~enika (130
dje~aka i 126 djevoj~ica) petog i {estog razreda iz tri
zagreba~ke osnovne {kole. Rezultati su pokazali da se
u~enici razli~itog {kolskog uspjeha me|usobno razlikuju u
ve}em broju ispitivanih varijabla. Na kraju rada diskutirano
je o tome kako razumijevanje strategija koje rabe u~enici s
razvijenim samoreguliranim u~enjem, njihove motivacije i
razvojne prirode tih sposobnosti mogu pomo}i da se i manje
motivirane u~enike nau~i kako }e pobolj{ati svoje u~enje.
UVOD
Jedan od glavnih pojmova u konstruktivisti~kim teorijama u~e-
nja je samoregulirano u~enje. U~enici ~ije u~enje je samoregu-
lirano znaju {to su efikasne strategije u~enja te kada i kako se
njima treba slu`iti (Winne, 1995). Osim toga, oni su motivirani
samim u~enjem, a ne ocjenama ili pohvalama (Schunk, 1995)
i spremni su raditi na dugotrajnom zadatku sve dok ga ne za-
vr{e. Kad u~enici imaju efikasne strategije u~enja i motivaciju
da ih rabe dok ne zavr{e zadatak, vjerojatno je da }e biti usp-
je{ni u u~enju (Zimmerman, 1995) i da }e imati motivaciju za
u~enjem tijekom ~itavog `ivota (Corno i Kanfer, 1993). Jedno
istra`ivanje pokazalo je da se {kolski uspjeh u~enika mo`e s
93 posto to~nosti predvidjeti samo na temelju njihove sposob-
nosti za samoregulirano u~enje (Zimmerman, 1991).529
Strategijama u~enja dr`i se svako pona{anje ili mi{ljenje
koje olak{ava kodiranje informacija na na~in koji pove}ava nji-
hovu integraciju i pronala`enje (Weinstein, 1988). Iako mno-
gobrojna istra`ivanja pokazuju da uporaba strategija u~enja
ima pozitivne efekte na u~enje, poznato je da ih mnogi u~e-
nici ne rabe. Dio razloga mo`e se pripisati nepoznavanju teh-
nika i nedostatku znanja o tome kada ih i kako koristiti (Pres-
sley i sur., 1989), no uzroci mogu biti i motivacijske prirode.
Naime, neki u~enici se ne koriste strategijama vi{eg reda
ako vjeruju da ne}e uspjeti u u~enju unato~ kori{tenju takvih
strategija (Garner, 1990). Tako Zimmerman i Martinez-Pons
(1990) izvje{}uju o povezanosti izme|u samoefikasnosti (pro-
cjena vlastite sposobnosti organizacije i provedbe neke ak-
tivnosti) i uporabe samoregulativnih strategija u~enja. Pin-
trich i De Groot (1990) zaklju~uju da je uklju~enost u~enika u
samoregulirano u~enje usko povezana s njegovim uvjere-
njem u vlastitu sposobnost izvo|enja {kolskih zadataka te s uv-
jerenjem da su ti zadaci zanimljivi i vrijedni u~enja.
Vjerovanja o samoefikasnosti mogu se podijeliti u tri kate-
gorije (Skinner i sur., 1988):
a) Vjerovanja o kontroli odnose se na op}a o~ekivanja o
mjeri u kojoj osoba mo`e proizvesti `eljeni rezultat;
b) Vjerovanja o vezi sredstvo-cilj odnose se na o~ekiva-
nja osobe o mjeri u kojoj su odre|ena sredstva efikasna u pro-
izvo|enju `eljenog rezultata;
c) Vjerovanja o akteru odnose se na o~ekivanja osobe o
mjeri u kojoj posjeduje takva sredstva.
Dakle, da bi se u~enik kognitivno anga`irao, potrebno je
da uo~i korist od ulaganja napora (vjerovanja o vezi sredstvo-
cilj) i da vjeruje u vlastitu sposobnost kontrole i usmjerava-
nja svojih aktivnosti.
Opa`eni odnos izme|u strategija u~enja i rezultata po-
vezan je i sa razli~itim ciljevima koje u~enici imaju u {kolskoj
situaciji. Mnoga istra`ivanja poku{ala su identificirati razli~ite
tipove ciljnih orijentacija, motivacijske procese koji su s njima
povezani te uvjete koji ih izazivaju (Ames, 1992). Ve}ina navo-
di dva suprotna cilja koje nazivaju usmjerenost na znanje vs.
usmjerenost na izvedbu (Ames i Archer, 1988), usmjerenost
na u~enje vs. usmjerenost na izvedbu (Dweck i Leggett, 1988)
ili uklju~enost u zadatak vs. ego-uklju~enost (Nicholls, 1984).
U~enici koji su usmjereni na u~enje, znanje ili zadatak
`ele unaprijediti svoje sposobnosti i razumijevanje gradiva.
U~enje je za njih cilj sam po sebi. Suprotno tomu, u~enici koji
su usmjereni na izvedbu te`e demonstrirati svoje visoke spo-
sobnosti i dobiti pozitivne procjene od drugih ljudi. Nicholls,
Patashnick i Nolen (1985) identificirali su i tre}i cilj, izbjega-









`ele u u~enje ulo`iti {to je manje mogu}e truda i nekako se
"provu}i".
Ve}ina teorija cilja pretpostavlja da }e pona{anje pojedi-
naca s razli~itom ciljnom orijentacijom djelomi~no ovisiti o
tome kako opa`aju svoje sposobnosti. U~enici s visokim sa-
mopo{tovanjem najskloniji su prihvatiti va`nost ulaganja na-
pora i usmjerenost na znanje i u~enje. Oni s niskim samo-
po{tovanjem izbjegavat }e ulaganje napora i poku{aj unapre-
|enja svojih sposobnosti, jer je to za njih suvi{e riskantno (Co-
vington i Omelich, 1979).
Za pretpostaviti je da u~enici koji rabe samoregulirano
u~enje imaju i bolji {kolski uspjeh. Stoga je cilj ovog istra-
`ivanja ispitati prema kojima se ovdje navedenim kompo-
nentama samoreguliranog u~enja (strategije u~enja, vjero-
vanja o samoefikasnosti, ciljna orijentacija i samopo{tovanje)
razlikuju u~enici razli~itog {kolskog uspjeha.
ISPITANICI I POSTUPAK
U ispitivanju je sudjelovalo 256 u~enika (130 dje~aka i 126 dje-
voj~ica) petog i {estog razreda iz tri zagreba~ke osnovne {ko-
le. Instrumenti su primijenjeni u grupnim uvjetima, u razre-
du tijekom jednog {kolskog sata. Na po~etku ispitivanja u~e-
nicima je ukratko obja{njena svrha ispitivanja, zajam~ena im
je anonimnost podataka te su zamoljeni za suradnju i iskre-
nost pri odgovaranju na pitanja. Nakon te op}e upute dvije
ispitiva~ice su u~enicima podijelile prvi instrument (od ukup-
no njih tri) te je dana uputa s primjerima na plo~i. Kad su svi
u~enici u razredu bili gotovi, podijeljen je drugi, a nakon
njega i tre}i instrument.
INSTRUMENTI
Upitnik samopo{tovanja,
ciljne orijentacije, percipirane kontrole i vrijednosti
Upitnik se sastoji od 53 tvrdnje, pri ~emu je zadatak ispitani-
ka izraziti svoje slaganje sa svakom tvrdnjom na skali od pet
stupnjeva. Zna~enje svih brojeva rabljene skale dano je na
po~etku upitnika, a ispod svake tvrdnje je ponu|ena skala od
1 do 5 s opisima krajeva skale (1 – uop}e se ne sla`em, 5 – u po-
tpunosti se sla`em).
Instrument prema autoru (Niemivirta, 1999) mjeri slje-
de}e dimenzije:
a. Samopo{tovanje – pet ~estica (pr. Htio bih biti potpuno
druk~iji nego {to sam sad.)
Faktorska analiza glavnih komponenata pokazala je je-
dan faktor s karakteristi~nom vrijedno{}u 2.32 koji obja{njava
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b. Ciljna orijentacija – petnaest ~estica koje ~ine sljede}e tri
subskale:
Skala usmjerenosti na u~enje – pet ~estica (pr. Jako sam
zadovoljan kad nau~im ne{to novo.)
Skala usmjerenosti na izvedbu – pet ~estica (pr. Jako sam
zadovoljan kad sam u {koli bolji od drugih.)
Skala usmjerenosti na izbjegavanje truda – pet ~estica
(pr. Jako sam zadovoljan kad nemam puno za u~iti.)
Faktorska analiza glavnih komponenata s varimax rotaci-
jom pokazala je ~etiri faktora sa sljede}im karakteristi~nim kor-
jenovima: 3.23, 2.62, 1.52 i 1,08 koji obja{njavaju 57.82 posto
varijance.
Prvi faktor uglavnom odgovara Skali usmjerenosti na u~e-
nje, drugi faktor odgovara Skali usmjerenosti na izvedbu, a
tre}i i ~etvrti faktor odgovaraju Skali usmjerenosti na izbjega-
vanje truda u originalnom upitniku.
Koeficijenti relijabilnosti Cronbach alfa za navedene ska-
le iznose 0.80, 0.69 i 0.64.
c. Percipirana kontrola – 27 ~estica koje ~ine sljede}e tri
skale:
Vjerovanja o kontroli – pet ~estica (pr. Ako ho}u, mogu
nau~iti sve {to u {koli tra`e.)
Faktorska analiza glavnih komponenata Skale vjerova-
nja o kontroli pokazala je dva faktora s karakteristi~nim kor-
jenovima 1.90 i 1.05 koji obja{njavaju 59.16 posto varijance. Ko-
eficijent relijabilnost Cronbach alfa iznosi 0.57.
Uvjerenje o vezi sredstvo-cilj – 14 ~estica od kojih se ~etiri
odnosi na Zalaganje (pr. Svaki u~enik mo`e nau~iti sve {to se
u {koli tra`i samo ako se dovoljno trudi.), ~etiri na Sposobnosti
(pr. Ako neki u~enik ne nau~i gradivo, to je zbog toga {to nije
dovoljno pametan), tri ~estice se odnose na U~itelja ili neki
drugi autoritet (pr. Koliko }e u~enik nau~iti u {koli i biti us-
pje{an, ovisi o u~itelju.), a tri na Sre}u (pr. Uspjeh u {koli pos-
ljedica je sre}e.).
Faktorska analiza glavnih komponenata Skale vjerova-
nja o vezi sredstvo-cilj s varimax rotacijom pokazala je ~etiri
faktora s karakteristi~nim korjenovima ve}im od jedan (3.31,
1.93, 1.36, 1.37 i 1.09) koji obja{njavaju 55.16 posto varijance.
Faktori se u potpunosti poklapaju sa skalama u originalnom
upitniku – Zalaganje, Sposobnosti, U~itelj i Sre}a. Koeficijenti re-
lijabilnosti Cronbach alfa za navedene skale iznose 0.56, 0.60,
0.65 i 0.68.
Vjerovanja o akteru – 8 ~estica od kojih se ~etiri odnose
na Zalaganje (pr. Za vrijeme nastave sam dobro koncentriran.),
a ~etiri na Sposobnosti (pr. Imam sposobnosti koje su potrebne
za u~enje.).
Faktorska analiza glavnih komponenata Skale vjerovanja









teristi~nim korjenovima 2.44 i 1.22 koji obja{njavaju 45.77 po-
sto varijance. Faktori se poklapaju sa skalama u originalnom
upitniku – Zalaganje i Sposobnosti. Koeficijent relijabilnost Cron-
bach alfa za obje ove skale iznosi 0.58.
d. Vrijednosti – {est ~estica (pr. ^ini mi se da je u~iti i i}i u
{kolu potpuno beskorisno.)
Faktorska analiza glavnih komponenata pokazala je je-
dan faktor s karakteristi~nom vrijedno{}u 3.49 koji obja{njava
58.27 posto varijance. Koeficijent relijabilnosti Cronbach alfa
iznosi 0.85.
Upitnik strategija u~enja
Upitnik se sastoji od ~etrnaest tvrdnji, pri ~emu je zadatak
ispitanika izraziti svoje slaganje sa svakom tvrdnjom na skali
od pet stupnjeva. Format upitnika i zna~enje skale isto je kao
i kod prvog upitnika.
Instrument, prema mi{ljenju autora (Niemivirta, 1999),
mjeri sljede}e dimenzije:
Duboko procesiranje – pet ~estica (pr. Kad u~im, ~esto se
vra}am na dijelove koje nisam razumio ili mi izgledaju nejas-
ni.)
Povr{insko procesiranje – pet ~estica (pr. Kad u~im za test,
poku{avam zapamtiti novo gradivo onako kako je napisano u
knjizi.)
Samo-ote`avanje – ~etiri ~estice (pr. Shvatio sam da brzo
odustanem od u~enja ako mi je gradivo te{ko.)
Faktorska analiza glavnih komponenata s varimax rotaci-
jom pokazala je ~etiri faktora s karakteristi~nim korjenovima
ve}im od jedan (3.06, 2.43, 1.18 i 1,02) koji obja{njavaju 57.82
posto varijance. Prva tri faktora poklapaju se sa skalama u ori-
ginalnom upitniku – Duboko procesiranje, Povr{insko proce-
siranje i Samo-ote`avanje. ^etvrti faktor sadr`i dvije tvrdnje
od kojih jedna pripada skali Dubokog procesiranja, a druga
skali Povr{inskog procesiranja.
Koeficijenti relijabilnosti Cronbach alfa za navedene
skale iznose 0.69, 0.47 i 0.74.
Kako je faktorska analiza uglavnom potvrdila faktorsku
strukturu oba upitnika (osim kod skala Usmjerenost na izbje-
gavanje truda i Uvjerenje o kontroli), i u ovom istra`ivanju
rabljene su skale onako kako ih je definirao autor (Niemivirta,
1999).
REZULTATI
Kako je cilj istra`ivanja bio utvrditi razlikuju li se u~enici s
razli~itim {kolskim uspjehom prema svojem rezultatu u nave-
denim varijablama, provedena je diskriminacijska analiza.
U~enici su prema svojem {kolskom uspjehu na prvom
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dobri. Dovoljni i nedovoljni izostavljeni su iz analize jer ih je
u cjelokupnom uzorku bilo svega ~etvero. Vrijednosti diskri-
minacijskih funkcija prikazane su u tablici 1.
Svojstvena Kanoni~ka Wilksova Hi
Funkcija vrijednost korelacija Lambda kvadrat df p
1 .47 .58 .61 106.28 30 .00
2 .11 .32 .90 22.88 14 .06
Dobivena vrijednost Wilksove lambde za prvu funkciju
(0.61) ukazuje na osrednju mogu}nost razlikovanja tri skupi-
ne ispitanika na temelju skupa primijenjenih varijabla. Vrije-
dnost pripadaju}eg hi-kvadrata (106.28) ve}a je od grani~ne
vrijednosti uz 30 stupnjeva slobode. Stoga se mo`e zaklju~iti
da su razlike me|u skupinama u prostoru ispitanih varijabla
statisti~ki zna~ajne, {to opravdava izvo|enje diskriminacijske
funkcije.
Kako kanoni~ka korelacija iznosi .58, oko 35 posto ukup-
nog varijabiliteta razlika me|u skupinama dobrih, vrlo dob-
rih i odli~nih u~enika mo`e se pripisati skupu ispitivanih vari-
jabla.
U tablici 2. prikazane su srednje vrijednosti ispitivanih
varijabla za tri skupine u~enika, F omjeri i njihova zna~ajnost,
a u tablici 3. koeficijenti diskriminacijske funkcije.
Varijabla Dobri Vrlo dobri Odli~ni F P
Samopo{tovanje 3.41 3.90 4.11 9.50 .00
Ciljna orijentacija
Usmjerenost na u~enje 4.16 4.44 4.12 5.27 .01
Usmjerenost na izvedbu 3.75 3.86 3.59 2.80 .06
Usmjerenost na izbjegavanje 3.34 3.33 3.30 .04 .96
Uvjerenje o samoefikasnosti
Uvjerenje o kontroli 3.95 4.30 4.42 6.55 .00
Sredstvo-cilj: Zalaganje 4.15 4.54 4.38 4.20 .16
Sredstvo-cilj: Sposobnosti 2.46 2.13 1.98 4.64 .01
Sredstvo-cilj: U~itelj 2.62 2.25 2.42 1.75 .17
Sredstvo-cilj: Sre}a 2.24 1.85 1.63 5.76 .00
Akter: Zalaganje 3.32 3.69 3.93 8.20 .00
Akter: Sposobnosti 3.72 4.16 4.54 28.29 .00
Vrijednosti 3.91 4.35 4.03 4.87 .01
Strategije u~enja
Duboko procesiranje 4.24 4.35 4.09 3.99 .02
Povr{insko procesiranje 3.68 3.50 3.01 17.05 .00
Samo-ote`avanje 2.62 2.49 2.33 1.28 .28
Vrijednosti standardiziranih koeficijenata govore o rela-
tivnoj va`nosti svake varijable pri formiranju rezultata na dis-










tri skupine u~enika, F
omjeri i P vrijednosti
doprinos imaju vjerovanja o akteru (sposobnosti i zalaganje),





Usmjerenost na u~enje -.46 -.19
Usmjerenost na izvedbu -.08 -.19
Usmjerenost na izbjegavanje -.02 -.04
Uvjerenje o kontroli .16 .27
Sredstvo-cilj: Zalaganje .29 .05
Sredstvo-cilj: Sposobnosti -.02 -.24
Sredstvo-cilj: U~itelj .05 .01
Sredstvo-cilj: Sre}a -.10 -.22
Akter: Zalaganje .54 .35
Akter: Sposobnosti .61 .64
Vrijednosti -.07 -.10
Duboko procesiranje -.34 -.24
Povr{insko procesiranje -.37 -.50
Samo-ote`avanje .12 -.15
Koeficijenti strukture pokazuju povezanost pojedinih va-
rijabla i diskriminacijske funkcije. Iz tablice 3. vidi se da je
najve}a povezanost funkcije i varijable uvjerenje o akteru (spo-
sobnosti), a zatim slijede varijable povr{insko procesiranje, te uv-
jerenje o akteru (zalaganje) i samopo{tovanje.
Relativan polo`aj skupina na diskriminacijskoj funkciji mo-
`e se prikazati polo`ajem njihovih centroida koji su prika-
zani u tablici 4. Kao {to se vidi, polo`aj dobrih u~enika uda-
ljen je od ishodi{ta za 1.18 standardnih jedinica u smjeru ni`ih
rezultata, a polo`aj skupine vrlo dobrih u~enika za .55 stan-
dardnih jedinica u istom smjeru. Polo`aj skupine odli~nih u~e-






Kao {to je vidljivo iz tablice 2, tri skupine ispitanika razlikuju
se po svojim rezultatima na ispitivanim varijablama.
[to je {kolski uspjeh u~enika ve}i, to je ve}e i njihovo
samopo{tovanje. Odli~ni u~enici imaju ve}e samopo{tovanje
nego vrlo dobri, a vrlo dobri ve}e od dobrih.
Kad su u pitanju ciljne orijentacije, u~enici se me|usob-


















usmjerenost na u~enje imaju vrlo dobri u~enici koji se po toj
svojoj orijentaciji zna~ajno razlikuju od dobrih.
Dobri u~enici imaju najmanje izra`eno op}e uvjerenje o
kontroli i po tome se razlikuju od vrlo dobrih i odli~nih. Dak-
le, oni najmanje vjeruju kako je njihov {kolski uspjeh pod nji-
hovom kontrolom. Kad su u pitanju uvjerenja o povezanosti
sredstava i rezultata, {to u~enici imaju bolji {kolski uspjeh, to
manje vjeruju da postoji povezanost izme|u uspjeha u u~e-
nju s jedne strane i sposobnosti i sre}e s druge. No, oni svoj
uspjeh u ve}oj mjeri pripisuju i sposobnostima i zalaganju.
Najve}u vrijednost u~enju pridaju vrlo dobri u~enici koji se
po tome zna~ajno razliku od dobrih.
U strategijama u~enja u~enici se me|usobno razlikuju i
kod dubokog i kod povr{inskog procesiranja. Kad je duboko
procesiranje u pitanju, vrlo dobri u~enici su mu zna~ajno
skloniji od dobrih. S druge strane, vrlo dobri i odli~ni u~enici
manje su skloni povr{inskom procesiranju od dobrih.
Diskriminacijskom analizom dobivena je jedna zna~ajna
diskriminacijska funkcija, a visina kanoni~ke korelacije (r= .58)
pokazuje da promatrane varijable obja{njavaju oko 35 posto
ukupne varijance razlike izme|u promatranih skupina u~e-
nika.
Uvid u koeficijente korelacije pojedinih varijabla s diskri-
minacijskom funkcijom pokazuje da tri skupine u~enika naj-
bolje razlikuju sljede}e varijable: uvjerenje o akteru (sposob-
nosti), povr{insko procesiranje, uvjerenje o akteru (zalaganje)
i samopo{tovanje.
[to u~enici imaju bolji {kolski uspjeh, to vi{e procjenjuju
da imaju sposobnosti potrebne za u~enje i da se u {koli vi{e
zala`u. No, istodobno oni manje od lo{ijih u~enika vjeruju
kako je njihov uspjeh posljedica sposobnosti, a ni u ve}oj mje-
ri ne vjeruju u povezanost uspjeha i zalaganja. Postavlja se pi-
tanje ~emu oni pripisuju svoj {kolski uspjeh?
Iz tablice 2. vidljivo je kako bolji u~enici imaju izra`enije
op}e uvjerenje o kontroli koju imaju nad svojim {kolskim
uspjehom i u~enjem. Mogu}e je da u~enici u ovoj dobi jo{ ni-
su uspjeli izgraditi specifi~na uvjerenja koja se ovdje ispituju,
ali imaju op}e uvjerenje kako je rezultat njihova u~enja u ve-
likoj mjeri pod njihovom kontrolom.
Op}e uvjerenje o kontroli odgovara konceptu uvjerenja u
mjestu kontrole (locus kontrole). Osobe s unutarnjim mjes-
tom kontrole vjeruju kako imaju kontrolu nad svojim pona-
{anjem te kako sami upravljaju svojom sudbinom. Nasuprot
tome, pojedinci s vanjskim mjestom kontrole vjeruju kako je
ono {to im se doga|a pod utjecajem vanjskih okolnosti (Ko-
basa, 1982). Ljudi su skloniji razviti uvjerenje u unutarnje mje-









ga su uvjerenje u mjesto kontrole i uspjeh u nekom podru~ju
obi~no povezani (Weiner, 1980).
Budu}i da {kolski uspjeh ovisi o znanju i vje{tinama u~e-
nika, u~enici s unutarnjim uvjerenjem u mjesto kontrole obi-
~no imaju bolji {kolski uspjeh (Crandall i sur., 1965), ~ak i kad
su izjedna~eni po kvocijentu inteligencije s u~enicima s vanj-
skim uvjerenjem u mjesto kontrole (Messer, 1972). To je vjero-
jatno posljedica ~injenice {to u~enici s unutarnjim uvjerenjem
u mjesto kontrole vi{e vremena provode u u~enju (Crandal i
sur., 1962)
Bolji uspjeh u~enika u ovom istra`ivanju povezan je i s
manjom upotrebom povr{inskog procesiranja. Lo{iji u~enici
skloniji su u~iti novo gradivo oslanjaju}i se uglavnom na nje-
govo memoriranje, usmjeravaju se samo na ono {to misle da
}e u~itelj pitati i ne razmi{ljaju puno nego ponavljaju dok im
se ne u~ini da su nau~ili. Istra`ivanja pokazuju da se razumi-
jevanje teksta zna~ajno pobolj{ava ako se u~enici podu~e du-
bokom procesiranju, primjerice postavljanju pitanja i pravlje-
nju sa`etaka odlomaka (Bornstein, 1985; Nolan, 1991). U istra-
`ivanju Benjamina i suradnika (1981) studenti koji rabe dubo-
ko i povr{insko procesiranje nisu se me|usobno razlikovali u
znanju ~injenica, ali je do razlika dolazilo kada su im bila po-
stavljana pitanja u kojima se zahtijevalo povezivanje tih ~inje-
nica.
Bolji u~enici imaju i vi{e samopo{tovanje. U~enici koji u
{koli dobivaju dobre ocjene razvili su pozitivnu sliku o svojim
akademskim sposobnostima, {to ih opet poti~e na u~enje i `e-
lju za boljim uspjehom. Oni su manje skloni negativnim emo-
cijama koje prate spoznaju da su sami odgovorni za lo{u
ocjenu, jer im se to ne doga|a ~esto i pretpostavljaju da }e oc-
jenu lako ispraviti. U~enici ni`eg samopo{tovanja obi~no ima-
ju i lo{iji {kolski uspjeh. Ni`e samopo{tovanje mo`e biti jedna
od posljedica lo{ijeg {kolskog uspjeha, ali i slabijih akadem-
skih sposobnosti. U~enici koji imaju lo{e mi{ljenje o sebi i svo-
jim sposobnostima ne}e se usmjeriti na rje{avanje uzroka ne-
uspjeha, jer misle da je uzrok nedostatak sposobnosti, {to je
izvan njihove kontrole. Zbog toga se usmjeravaju na smanje-
nje emocionalne napetosti izazvane neuspjehom (Brdar i Rija-
vec, 1997).
U~enikova percepcija vlastite vrijednosti kao u~enika je,
dakle, istodobno i uzrok (motiv) i posljedica (rezultat) u~enja.
U~enik koji rabi samoregulirano u~enje ne reagira samo na
ono {to se od njega tra`i nego namjerno tra`i dodatne mo-
gu}nosti za u~enje (Zimmerman, 1989). On sam zapo~inje s ak-
tivnostima ~iji je cilj pove}anje svjesnosti o vlastitom stilu u~e-
nja (Zimmerman i Martinez-Pons, 1990), a pove}ana motiva-
cija dovodi do toga da postavlja u u~enju vi{e ciljeve – osobi-
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Moramo napomenuti da su u ovom radu ispitivane raz-
like izme|u odli~nih, vrlo dobrih i dobrih u~enika, jer je u ci-
jelom uzorku dovoljnih i nedovoljnih bilo svega nekoliko, pa
ih nismo mogli uklju~iti u analizu. Kako su upravo ti u~enici
izrazito neuspje{ni u u~enju, vjerojatno bi razlike u ispitiva-
nim varijablama bile izra`enije da su i oni bili uklju~eni u ispi-
tivanje. Stoga bi sljede}a istra`ivanja trebala biti planirana
tako da uklju~e i te u~enike.
PRAKTI^NE IMPLIKACIJE
Razumijevanje strategija kojima se koriste u~enici s razvije-
nim samoreguliranim u~enjem, njihove motivacije i razvojne
prirode tih sposobnosti mogu nam pomo}i da i manje motivi-
rane u~enike nau~imo kako da pobolj{aju svoj {kolski uspjeh.
Oni mogu nau~iti kako da naprave pomak u svojem u~enju
od reguliranosti od drugih ka samoregulaciji.
Istra`ivanja pokazuju da u~enici koji zaista vjeruju kako
je njihov {kolski neuspjeh posljedica nedostataka sposobnos-
ti gube motivaciju i prestaju poku{avati posti}i uspjeh. No,
ako vjeruju kako je njihov neuspjeh posljedica situacijskih fa-
ktora, motivacija za u~enjem mo`e se pove}ati (Wilson i Lin-
ville, 1982). Uvjerenje u mjesto kontrole je nau~eni na~in opa-
`anja koji se mo`e promijeniti, iako se promjena vjerojatno
ne odvija brzo. Uspjeh ili neuspjeh u samo jednom zadatku
ne mijenja zna~ajno na{u percepciju vlastitih sposobnosti. Nu-
`no je pomo}i u~enicima da sustavno uo~avaju vezu izme|u
uspjeha u u~enju i unutarnjih faktora koji su pod njihovom kon-
trolom (prvenstveno zalaganja).
U~enici se tako|er mogu podu~avati uspje{nim strategi-
jama u~enja koje se manje oslanjaju na povr{insko procesi-
ranje. Nekoliko istra`iva~a razvilo je programe treninga u~e-
nika u strategijama u~enja (O'Neil i Spielberger, 1979; Danse-
reau, 1983; McCombs, 1984; Novak i Gowin, 1984). Trening
takvih strategija pokazao se posebno uspje{nim kod u~enika
lo{ijeg {kolskog uspjeha te visoko anksioznih u~enika.
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The aim of the research was to examine according to which
components of self-regulated learning (learning strategies,
beliefs on self-efficiency, target orientation and self-esteem)
schoolchildren varying in school success could be differentiated
among. In the research 256 fifth and sixth-grade schoolchildren
took part (130 boys and 126 girls), from three Zagreb
elementary schools. The results indicated that schoolchildren
varying in school success also differed amongst themselves in a
larger number of variables examined. In conclusion of the
paper the authors discuss that understanding the strategies used
by schoolchildren who have developed self-regulated learning,
as well as understanding their motivation and the nature of
development of these abilities, can also help teach less
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Ziel der Untersuchung war herauszufinden, in welchen
Komponenten selbstregulierten Lernens (Lernstrategie,
Einstellung zum eigenen Erfolg, Zielorientiertheit und
Selbstachtung) sich Schüler mit unterschiedlichen schulischen
Leistungen voneinander unterscheiden. An der Untersuchung
beteiligten sich 256 Schüler (130 Jungen und 126 Mädchen)
des fünften und sechsten Schuljahrs aus drei Zagreber
Grundschulen (in Kroatien umfaßt die Grundschule acht
Schuljahre – Anm. d. Übers.). Es erwies sich, daß im Hinblick
auf den Großteil der untersuchten Variablen Schüler mit
unterschiedlichen schulischen Leistungen voneinander
abweichen. Abschließend wird erörtert, wie ein gesteigertes
Verständnis der Lernstrategien, Motivationen sowie des
Entwicklungsmusters dieser Eigenschaften auf seiten der
Schüler, die im Lernen einen hohen Selbständigkeitsgrad
erreicht haben, dazu beitragen kann, weniger motivierten
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